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ABSTRACT 

Six groups of children 2- to 4-years-old were 
videotaped and interviewed during five 30'*minute free play sessions 
for the purpose of investigating the evolution of children's 
conceptions of the process of cooperation. Children's answers were 
organized into six themes, each of which described some aspect of 
cooperative activity. For each theme, children's answers were 
classified according to a hierarchy of four levels. Themes included: 
(1) group participation; (2) activity within the group; (3) objects 
used in the activity; (4) rules governing the activity; (5) roles 
associated with the activity; and (6) coordination of actions. 
Findings indicate that there is no sudden appearance of a higher 
level of conceptualization at a given age, but rather a process of 
maturation of potentialities. In addition, because children's levels 
of conceptualization were not equivalent for each theme, an analysis 
of a child's conception of cooperation necessitated the use of more 
than a single criterion. The children's representation of cooperation 
was dependent on the way they organized their conceptions of the 
different themes, and the articulation of these themes would undergo 
adjustments depending on the interrelations the children were 
involved in. (PCB) 
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Cooperative interactions require the use of rules* the sharing and the determination 
of interdependent actions according to the roles needed to operate c Joint enterprise. As 
the child develops, these interactions depend upon its possibilities of decentratlon and 
anticipation, and are subject to the gradual construction of its conceptions. In the 
present study, we intend to investigate the evolution of children's conceptions on the 
process of cooperation. 

We are particularly interested by the constitutive elements forming the notion of 
cooperation which can be defined, along the model of Hay (1979) as foUowing 
cooperative activity ists when members of a group coordinate their activities towards 
a common goal sharing the tasks and roles necessary to reach this goal. 
Manifestations of such activities are thus expressed through a coordinated sequence of 
actions directed at achieving the collective task. This definition provides three basic 
criteria to qualify cooperative interactions and the development of this notion by the 
children: 1- the existence of a common goal to be achieved by the children gathered 
together to cany on an activity 2- the presence ofinterdependent actions of the group's 
members expressed by application of rules and distribution of roles between the 
children 3- the presence of actions coordinated in time and space, between the group's 
members. Six themes of quesUons are founded on these criteria, to the end of bringing 
into view the children's conceptions of cooperation: (see table 1) 
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TABUS I 




DlfiTlNlTlON OF THE 8DC THEISB8 OF QUESTIONS 


Groop* 


to belong to the group, to be associated with a partner oriented towards a 
common goal, which brings about participation, collaboration within the 
group. 


Activity: 


represents individual actions taking place into a social^ delimited frame in 
the fomi of tasks, having an end which can be achieved in the form of results 
or realization. It qualifies the socialized behavioral organization of 
individuals. 


Object: 


represents materlels, implements used by the children in their activities. It 
concerns the objectr characteristics as well as to whom they belong. 
Symbolical objects are part of this category and also non personified 
animals. 


Ride: 


the mode of functioning inherent in the activity, that means the finalities of 
the princ4>les and conventions governing and promoting activity, the degree 
of obliifation. 


Rede: 


attribution of the different tasks related to the chosen activity, the relation 
between roles and actions which proceeds from them, the relation 
established between roles in the distribution considered. 


CoordlnAtioii of actions: the temporal and spatial frame where the action In progress 

takes place. These questions aim at establishing the spatio- 
temporal connections of the motor mlcrostructure of the 
activity In the relationships of the children. 



Theoretical foundations of analysis 

Our developmental prospects arc based on the socioconstructlvist theory (Doise, 
Palmonari, 1984). By the terms of this theoiy, child development may be observed 
through three main and solldaiy lines of evolution, where aduallsm develops into 
difTerentiation, centratlon becomes decentratlon and absolute interpretation turns 
into relative interpretation, (Inhelder et al, 1974). 

These general lines assume different forms which are specific of the psychological 
dimension considered. So that they have to be operationallzed in the shape of specific 
continua in terms of the six themes of questions related to the notions of cooperation. 
Then analysis of the children's answers will allow the formation of a hlerarohlcal 
system of these wordings accordliig to the continuum of the corresponding theme. The 
evolution is seen to develop as it is illustrated in table 1 1 . 
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TABLE n 
Hlertrchical •yttem in the six themes 



1- from an oiganic gathering (aduallsm) to a group with a conscious representation of 
the group (difTerentlation). 

2- from global activity without any accurate finality to distinct activities with 
coordinated finalities In context. 

3- from objects at first approprieted to oneself to objects having distinct 
characteristics and fonnlng a part of interdividual exchanges. 

4* from automatic rules (absolute representation) to autonomous conscience (relative 
Interpretation of rules). 

5- from indifferentiated role (aduallsm) to dlflerentiated role (discrimination of 
points of views). 

6- from discontinued actions (deep rooted In the present time) to coordinated actions, 
anticipated and synchronized (decentration). 



Ifetliods 

Six groups of six children respectively aged of 27, 41, 44, 49 months have been 
videotaped during five 30-minute of fire pU^ sessions During these sessions, the 
children were questioned according to a protocol elaborated previously. To 
ascertain that the four themes were approached with each child, a steady control 
was made eveiy ten minutes of interview to assure the proper covering of the six 
aspects of the stud; 



Analysis 

a) Transcription: a complete transcription of the videotapes was made. Questions, 
and the children's corresponding verbalizations were Uien classified according to 
the various definitions attrlb ^ted to the six themes. This takes place on a corpus 
already dlvideu into segments representing aignlflcative units of blocks of 
question/answers (inteijudges fiablllty between 85 and 97%). 



b) Analvsis of the children's answers : For each theme considered, children's answers 
have been reassembled during iterative operations according to their similarity and 
to the continuum of the theme. The consensus of two Judges has been necessary to 
work out these analysis. The following levels for each theme have been singled out: 
(see table III) 
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TABLE m 

LEVEL OP ANBWEKSDf EACH OF THE SIX THEMES 



Gimp: 1- slmpte, mechanical ansivers centei^ cm the ac^^ 

2* diffeiTnt forms of acceptance in the 

3* different fomis of refusal in the group or to partlcipatton. 

4- rudimentaiy forms of explanations concemix^ participation. 



AcUvllj: 1* mechanical answers, centered on elementaiy actions and proceeding 
through designation. 
2* naming in a discontinuous way the constitutive elements oi' the child^s 
own activity. 

3* description of the activity's organization and of its context. 
4- rudimentary forms of explanations and evaluation regarding socialized 
activities. 

Oltfect: 1- rnechariical ariswersclaimii^ possession arid use of the ob|ect. 
2- recogriize the (4>)ects arid identify them Init refuse to ex^^ 
3* describe the object its utilization aixl name its user. 
4- answers gtvlr^ details about objects characteristics and possibilities of 
exchanging them. 

Role: 1- mechariical ariswer ceritered on the iridividual's subjectivity. 

2* outset of differentiation between diildren and between their actloris. 
3* evaluation of the organization of actions. 

4- answers laying stress on the different actions relating to the different 
roles and describing and making them clear. 



Rules: 1- automatic answers, the action being presented as obligatory. 

2* description of actions being governed by rules in an egocentric 
perspective. 

3* relation between obligation and actions issued £rom it are put into light 
4- evaluation and Justification of actions and their results related to the 
established rules. 



Cooidliuition of actions: 1- motor, inmiediate. sequential answers. 

2- indicates, describes the flow of iirmtiediate actions in 

space as well as their actors. 
3* description and evaluation of the modes of action and on 

thews^ they hang together. 
4- evaluation and plarming of the functlorming of 

participation and of its results. 
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Children's answers are classified according to the hierarchical level to which fhty 
belong* and are noted on the higher level th^ appear. The four levels of each 
hierarchy can be found in the three age groups. This means that there is no sudden 
appearance of a superior level at a given age but rather a slow maturation of 
potentialities existii^ iii the younger children. Moreover the fourth level's answers 
seems to be the fact of isolated children in the two year group and their 
manifestation at this level art fewer than firom in the other groups. 

Prom the analysis of the children's verbalizations, we can observe that the 
hierarchies dc not seem equivalent between the themes, which have been elaborated 
independently. This corroborate our view that analysii^ the image of the child's 
representation of cooperation through a single criterium might be misleading. 
However, in this eariy sti^e of development, evolution seems to pass swiftly from a 
conception of a mechanical, organic and gregarious type to a more complex form 
where more accurate ideas are articulated on interrelations between individuals. 
This observation would show that children's representation of cooperation is 
dependent on the way they organize their conceptions of the different themes 
forming the riotlon of cooperation. Moreover, the articulation of these themes 
would undergo successive coordinations and adjustements, depending on the 
intenelatlOQS the children are involved ttt This perBpectlve is consistent with the 
sodop^chologlcal conception of Doise and Pahnonan (1984) where development is 
considered as the result of iterative interactions of irultvldual and collective 
regulations •based on Uie notion of ti spiral of causality*. 



ACKNOWLEDCaiENT 



This research was achieved with the help Consell Quibteols de la Recherche en 
Sciences Sociales (CQRS) GRANT RS- 1027084. 

Progranmie d'aide flnanclire aux chercheurs-es et aux crfiateurs-trices, PAFACC- 
GRANT from UOAM-860526. 

Fonds pour la Formation de Chercheurs et I'Alde & la Recherche, FCAR - GRANT-EQ- 
3058. 



I gratefully thank N. Bednarz (Director of CIRADE) for her help and support during 
the entire realisation of this project. 



Representation des composantes de la 
cooperation au pr68Colaire dans des 
situations ludiques libres. 

par Catherine Gamier 
dRADE 

University du Quebec & Montreal 

Semvnia&re sur la repr&sentaUon 
16 octobre 1987 - nO, 23 



Note: La publication de ce sdminalre est rendue possible 
grdce & une subvention du fonds FCAR. CQRS et 
PAFACC (UQAM). 



ERIC 



2 



La notion complcxc dc reprtscntation sln&crlt au cocur dc differcnts courants 
sclentlfiques ct parml ccux-cl. nous avons avec Ic CIRADE, choisl comme point dc depart 
de notre reflexion la definition prisentie par Richard (1985). Pour cet auteur la 
representation est -Ic r^sultat du processus de la construction de significations qui font 
intervenlr a la fois des connalssances generates des constats sur les effets de Taction ei 
des ralsonnements eflectuis sur ces constats*. Mais, 4tant donni le r61e des interactions 
soclales dans la construction des representations et celul que Jouent ces deml^res dans 
la determination des comportements, rdles sur lesquels Richard reste muet. la prisente 
etude se reffere egalement a^ax travaux de chercheurs en psyohologie SkKdale gdnetlque tels 
que ceux de Perret-Clermont (1979), Dolse et Mugny (1981) qui oflrent de nouvelles 
perspectives quant & la comprehension du developpement cpgnltlf chez I'enfant. 

Anteneurement & ces travaux. Durkhelm (1898) avalt Introdult le concept de 
representation collective ou productions mentales collectives et plus recemment. en 
tenant compte de la contribution de la genetlque Ulustree par Plaget. Moscovocl (1961) a 
precise ce champ d'etude en lul donnant des assises theorlques. n s'avere que la reference 
au concept de repiesentatlon sodale peut constltuer un outtl efflcace pour acceder d la 
facon dont les participants d une tftche collective Interpretent leur reallte. Cest le but de 
notre etude que de mettre cn evidence la fafon dont evoluent» sulvant les nlveaux d'dge. 
ces Interpretations chez le Jeune enfant. 

A la suite de Moscovlcl, Jodelet (1984) a dresse un tableau recapltulatlf qui 
circonscrlt le concept de representation soclale dans le champ actuel des recherches en 
p^cho-soclologle de la connalssance qui sent consacrees ^ retude des Interpretations 
que nous falsons de notre quotldlen et des conceptions qui s'y developpent. La 
representation soclale apparalt sous la forme d'lmages dans lesquelles sont Imbrlquees 
dlfl'erentes significations, de ^temes de references partlr desquelles les IndMdus 
pcuvcnt falre un decodage et interpreter ce qui arrive au blen encore de theories grftc^ 
auxquelles les indlvidus et les groupes pourront interpreter les Images et les systemes de 
references. Les representations soclales correspondent une forme de connalssance 
soclale qui se sltue d Tinterface du social et du psycholQglque. Cette cormalssance est 
eiaboree par les membres des groupes soclaux a partlr des experiences qu*lls rencontrent: 
elle est aussl partagee entre eux alors qu'informations et savoir sont foumis par la 
societe d travers des modeies de pensee refus et transmls par la communication 
mterpersonnelle. le processus educatlf et enfln la tradition. 

Ces formes de pensees eiaborees soclalement sont orientees vers la maltrlse de 
renvironnement dans toutes ses dimensions. Elles trouvent leur source dans le contexte 
social d travers les systemes de communication dont elles emergent et par leurs 
speclficlies. elles Jouent un r6Ie de regulateur des Interactions avec les autres et le monde. 
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Ce nouveau champ dc recherche sc subdMse en trols grands axes, celui qui porte sur 
les problfoiatlqucs de la diflusion scientlfique et du champ iducaUf dont les travatix de 
Gilly (1980) sont rcprisentatifs. celui daiis lequel les ttudes dc laboratolrc sont mcnees d 
partlr des dimensions couramment abordtes par les p^chologues, secteur dans lequel 
s'lllustrent Codol (1970) et Doise (1972): enfln. le dernier axe est relatif i Fitude sur le 
terrain portant sur des themes qui soul6vent des controverses dans la sociiti avec par 
exemple les travaux sur les repr^sentPtions associies d la psycbanalyse de Moscovlci 
(1961). 

La presente recherche s*inscrit davantage dans le champ de la psychologic soclale 
genitlque, du fait que nous nous Intiressons d la reprdsentatlon que se font des groupes 
d'enfants priscolaires de leurs activltis collectives et en partlculler de la cooperation. 

Pour dfefinir le concept de cooperation, nous nous 6tlons inspires dans nos travaux 
precedents de la definition de Hay (1979) selon laquelle •« y a cooperation dans un 
groupe lorsque tous ses membres coordonnent leurs actions pour atteindre un but 
commun en se parlageant les dlfferentes tftches et rdles necessaires d sa realisation, i 
travers des sequences coordonnees et dependant de la tdche collective d realisen. Dans 
cette definition, sont ensuite pulses quatre criteres qui permeltent de /eperer les acUvltes 
cooperatives. Ces criteres sont: 

1- La presence d un but conimun. 

2- L'lnterdependance des membres du groupe, qui se txaduit par Fapplication de regies 
et la repartition de r&les. 

3- ^utilisation de Tobjet comme mqyen d'echange en fonction du but & atteindre. 

4- La coordination des actions des membres du groupe dans le temps et Tespace. 

Les travaux consult6s donnent generalement la preference & Fun ou d Tautre de ces 
criteres ou & I'une de leurs combinaisons quoique souvent en psychologic du 
aeveloppement la cooperation soit dlrectement inferee ft partlr des comportements 
observes. Pour notre part, nous avons cholsi de considerer la position psychosociale 
dans son ensemble en observant les quatre criteres slmultanement. 

Par ailleurs, la perspective developpementale que nous adoptons en situant le 
moment d'apparition des activites cooperatives au cours du devcloppement de Tenfant, 
ofTre des informations indispensables ft qui veut comprendre ce processus. Cette 
appariUon a longtemps ete situee ft la fin du processus de socialisation de Tenfant. Les 
auteiirs se sont referes, pendant de longues aimees aux travaux de Parten (1932) qui dans 
sa classification desjeux d*enfants prescolaires, les avait repartis selon un continuum 
ou I'enfant se livrait d*abord au Jeu solitaire, ensuite au Jeu paraUeie, puis associatif et 
enfln vers cinq ou six ans au Jeu cooperatif. Lecole piagetienne situe remeiigence de la 
cooperation lors des premieres operations, mais 11 s'agit de co-operations qui 
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constituent la part la plus ilaborte cognltlvement de la cooperation, alors qu'aucune 
mention n'est faite relativeinent aux activitte collectives & caractire sensori*moteur qui 
rSpondent cependant d la difiniUon formulie pr6c6dcmment. 

Les conceptions de nombreux chercheurs ne sont pas aussi tranchdes et ces demlers 
s'intdressent ddsormais aux potentialitds qui peuvent dmerger dds la naissance. Pour 
Trewarthen (1977) la coopdration plonge scs racines dans les relations mdrc/enfant ou 
chacun des partenalres suscite chcz Tautre des interactions vocales et gestuelles 
coordonndes. Dans les relations entre pairs, les enfants prdsentent dans leurs Jeiw dds la 
seconde annde, Tdchange et Tinterddpendance, soit les premidres formes de 
coordinations Interlndlvlduelles Ross (1982), Mueller (1987), Verba (1985). Nous-memes 
(Gamier et Brief, 1985) avons mis en dvidence, ft la suite de ces auteurs et de Stambak et al 
(1985a) rimportance de I dmergence des rdgles et de Tapparition de rOIes dans la 
coordination des actions chez des enfants prdscolalres. Ces constats militent en laveur 
d'une dmergence prdcoce de la coopdration, car Irs rdgles sont en cfTet le sl^e d'une 
oiganisation spdcifique des interactions et les rOIes s'artlculent de fa^on plus ou mains 
compldmentalre selon le but commun. 

L'observation du foncUonnement des enfants en groupe permet de voir ft quel point 
le social, le cognitif et le moteur sont intriquds, ce qui suggdre un point de vue 
interact ionniste dans lequel les mdcanismes socio-cognitlfs sous-Jacents ft ce 
fonctionnement sont davantage mis en valeur. Savolr comment I'enfant organise les 
informations qui concement les relations spaclales et temporelles qu'il entretient avec 
les autres et avec les objets mobiles ou Immoblles, comment 11 coordonne ses actions 
avec celles des autres, surtout comment 11 con^oit ses actions et ses Interactions et enfln 
comment ces reprdsentations dvoluent. Trouver des rdponses ft ces questions est 
Tobjectlf de cette recherche. 

Comme nous Vavons dit prdcddemment, la llttdrature sur le ddveloppement des 
conceptions chez les enfants porte sur Fun ou I'autre des crltdres citds. Pamii les auteurs 
concemds, Damon (1983) a choisi de ddcrlre Tdvolution des Justiflcations avancdes par 
les enfants dans une tftche de distribution de rdcompenses. II a dtabli une hidrarchle 
dd^'^eloppementale qui s'dchelonne ft partir de Justiflcations centrdes sur ses propres 
ddslrs (quatre ans) vers des Justifications qui prennent en compte la coordination Ues 
demandes de plusieurs personnes (aprds dlx ans). Cette dt'ide met en lumidre la 
progression du relatlvisme et de la ddcentration dans les Justiflcations fonnuldes par les 
enfants. Elle englobe la pdrlode de Tenfance et de la prd-adolescence, ce qui n'apporte que 
peu de renseignements sur la fafon dont se font ces modifications au cours de la petite 
enfanct. Cette mdme remarque s'applique aussi aux ichelles proposdes par Selman 
(1980) sur la conception de ramltid et par Younlss (1980) dont la rdflexlon snr le lien qui 
exlste entre la conception des enfants sur Tamltid et la capadtd de prendre dlffdrents 
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points dc vue Concorde assez bien avec celle de Damon sur revolution g6n£rale sous- 
tendant les Justiflcations formulees par les enfants dans son experience. Maigolin 
(1969), en s'lnterrogeant sur les conceptions des enTants sur les relations Intra-groupes 
d^crit comment les enfants passent d'une conception non dlflerenclie & une conception 
du groupe ou les relations bllatirales s'artlculent (vers 12 ans). 

Dans cette meme perspecilve. Piaget (1957) distingue, en ce qui conceme la regie, dcs 
nlveaux successifs dans son application et dans la conscience que Tenfant peut en a/olr. 
L*lnt6ret de cette analyse, par rapport aux precidentes, est dans la mlse en relation des 
conceptions des enfants et de leurs possibilites d*action. Selon cette investigation. 
I'enfant passe de la rdgle senile comme obllgatolre. hit & celui qui I'Lnpose. ^ la regie 
sentJe comme sacr^e. intangible ou le poUni de vue est igocentrlque. puis d la rigle. 
risultal d*une llbre decision et finalement au stade de la codlTxatlcn des regies qu'il Juge 
dignes de respect parce que mutuellement consentle. 

Cette hierarchic dans revolution de regocentrisme vers la cooperation fait 
Inten^enlr la reciprocite entre indlvldus capables ( ^ifferencier leurs points de vue; 
I'enfant dependant des obligations Imposees par g autres (heteronomie) peut enfln 
concevolr et relatlvlser la regie (autonomic). 

La princlpale objection qui est retenue contre cette perspective developpementale. 
comme contre celle de Kohlbeig (1969) d'allleurs. est qu'clle s'lnscrit dans une position 
emlnemment indlviduallste ou les interactions soclales n'apparalssent qu'& la fin du 
developpement. Piaget conslderant que seule la pensee operatolre peut etre socialisee 
(Perret-Clermont 1985). Ces restrictions mlses & part, on peut cependant dedulre de ces 
travaiuc qu'une evolution developpementale generale semble sous-tendre les hierarchies 
partlculieres aux conceptions soclales eiaborees par les enfants du prescolalre Sl 
Fadolescence. 

En se concentrant sur la petite enfance. Stambak et al (1985) ont utilise une strategic 
originate pour montrer comment des enfants de deux & quatre ans repartls en dyades 
peuvent Inventer et presenter un spectacle de marlonnettes. n s'agissait de verlPer si les 
enfants avaient la capacite de conceptualiser et d'entr^tenir des relations soclales dans 
cette situation partlculiere et & quel niveau de conscience des regies et r61es soclatix ces 
enfants pouvaient acceder. Un autre objectlf etalt de comprendre comment ces enfants 
construlsent les sequences de leurs saynettes et d Tlnterieur de celles-ci font le partage 
des tdches et choisissent leur theme. Enfln. 11 s'agissait aussi de ^econnaitre les 
processus cognitifs impliques et les partlcularites qui peuvent apparaltre dans le 
processus de ralsonnement que les dyades utilisent au cours de leurs activltes. 

Ces auteurs ont constate que les enfants des Tdge de trols ans sont capables de 
caracteriser les personnages d'une saynette. de consirulre des scenes dans lesquelles les 
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relations sont conflictuelles. qu'lls sont conscients dc diff6rcnts degrts d'lmportancc 
dans la transgression des regies morales et sociales. lis sont capables de conceptualiser 
leurs relations interpersonnelles, car lis ont d€j& intiriorlsd certaines composantes des 
relations sociales comxne par cxemple les rfegles qui pr^alent dans leur microsociite de 
garderie. 

Ce type de situation favorise la mise en Evidence des capacitds de Tenfant et 
Temergence de nouvelles coordinations cognltives, c«4r, en dlaborant ce spectacle, les 
enfants doivent stnicturer leurs actions en tenant compte de Tautre auquel Us doivent 
s'ajuster tout autant que des rdai^tions de Faudience avec laquelle il leur faut crder unc 
certaine connivence. La prise en compte du point de vue de I'autre et la ndgociation 
constituent la toile de fond sur laquelle toute improvisation est rendue possible* ce qui 
conduit les enfants & des interactions sociales complexes dans lesquelles s'dbauchent 
argumentations. Justifications darifkations des intentions et des actions des uns et des 
autres. Ces constatatlons conduisent Stambak et al d se demander si ces formes de Jeux 
partagds ne pourraient pas contribuer i la structuration sociale de I'enfant tout en lui 
pemiettant de consollder et d'extdriorlser ce qu'il salt. 

Les arguments qui s'opposent & unc telle hypothise sont de plusieurs ordres. Le 
premier est que les enfants peuvent tout simplement ne rdaliser qu'une pure 
reproduction de seines qulls ont obsenrdes et dans laqueUe les mdcanismes invoquds 
pourraient n'dtre qu'une simple copie dont !e but serait de se familiariser avec 
renvironnement et de Tapprivoiser. Le second est Inhdrent & Faspect figuratif des 
marionnettes elles-mdmes qui gendre des inferences de r61e et imposent a Tenfanl le 
choix des personnages. des activitd& et des relations, sans lui laisser vraiment 
d'altemaUves. Et enfln, seules les activitds des enfants et leur contenu est objet d'analyse 
de sorte qu'il est difficile ddtablir quelles sont les conceptions rdellement ddveloppdes 
par les enfants ainsi que leur dvolution d'dge en age. ce qui sans aucun doute ddpasse les 
objectlfs de I'dtude de Stambak et al. 

Cette dtude montre cependant Tlmportance du contexte dans lequel se ddroulent les 
interactions sociales pour provoquer I'apparltion d'adaptations anciennes et nouvelles. 
Elles sont suscitdes par la dynamique qui se crde entre les membres du groupe. ce qui. 
dans une perspective socio-constructiviste, (Doise. Mugny, Palmonari) se traduit par la 
construction de nouvelles coordinations grdce aux confrontations entre points de vue 
dlffdrents et & la proposition de diffdrentes stratdgies. Ainsi, Tenfant parvient & de 
nouvelles rdgulations que la dynamique collective favorise en raison des situations de 
conflits cQgnHlfs ainsi provoquds. Si Ton rctient de cette dtude et de la discussion qu'elle 
a suscitde, la position socio-constructiviste et avec elle I'lmportance du choix d'une 
situation dynamique. alors le questionnement des enfants ne serait efllcace que dans la 
mesure ou lis seraient interrpgds au cours de leurs activitds collectives. Une procddure de 
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ccttc nature pourralt conduire & comprendre comment I'enfant conQOlt son action et 
celles des autres dans le groupe. 

Cctte position th^oriquc est en filiation directe avec la perspective piag^tienne du 
dfiveloppef-icnt de la connaissance. conception selon laquelle la connalssance n'est pas 
pr£fo, : aS des structures constitutes du sujet, ou dans celles des objets. Elle est 
construite par Fenfant qui est le sidge de modifications structurelles du fait de sa 
croissance et de son interaction avec le monde exttrieur. Ces transformations 
ginitiques suscitent des mtcanismes rtgulateurs qui auront pour fonction de favoriser 
leur organisation interne en compensant les perturbations subies par I'enfant dans le 
but de maintenir un itat d'iquilibre. En etudiant ces mtcanismes. Inhelder et al (1974) d 
la suite de ses travatix avec Plaget ont dtgagi ^rois Ugnes solidaires d*6volution. 

1. L'enfant tout d'abord ne distingue pas le monde extirieur qu*il confond avec lui- 
n:^.me et ses sensations. C*est-d-dire que son activity propre et les modifications du 
rtel sont une seule et mfime r£alit£ indissocite, c'est le temps de Taduallsme, & partir 
duquel il ivolue vers la difftrenclation des p61es sujet/objet. 

2. De rinterpritation absolue et rialiste ou Fenfant substitue des qualltis absolues. 
aux relations qui existent entre les choses ou les propriitts, il passe di 
rinterpr6tation relativiste et objective dans laquelle il coordonne diT^rentes 
perspectives ou des relations complexes peuvent s*itabllr hors de son point de vue 
propre. 

3. D'une centration inconsciente sur son point de vue personnel, ou les choses sont 
rapporltes au MOI, il tvolue vers une dtcentration qui lui permet de concevoir la 
plurality des points de vue et de se sltuer dans Funivers concu comme indtpendant de 
Factivitt propre. 

Dans la conception de ces auteurs, ces lignes d'ivolution peuvent se tradulre d 
travers le processus de socialisation au cours des ^changes avec les autres mals aussi & 
travers le processus d'asslmilation/accomodation au cours des ^changes avec le r£el. 

Get ensemble thtorique oflre Favantage de d6boucher sur une analyse du processus 
d£veloppemental tant inlivlduel que du groupe et procure un cadre de r6f6rence adtquat d 
Fanalyse microg6n£tique entreprise. car les grandes itapes du d6veloppement cognitif 
dicrites pricidemment sont muettes par definition quant d la description et d 
Fexplication du processus dans sa continuity sur une p6riode de diveloppement 
restreinte. 
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Etude prorement dlte des rewfesgntationft gni^ 
eg font les enfa-Ats de la cooperation 

La recherche a £t£ oiganlsie autour de la ddfinltion de la cooperation afln de 
clrconsrrire le questionnement des enfants et de dficrlre la fafon dont lis confoivent 
leurs activitds cooperatives. Pour iviter le contexte artificiel de rinteraction 
adulte/enfant ou les reponses de ce dernier sont surtout faites pour satisfaire Tadulte. 
nous les interrogeons au cours de leurs activites libres ou ce sont les actions qui les 
Incitent & s'expliquer. La demarche suivle comporte quatre etapes: la determination de 
la situation, la construction du protocole d*interrogation (determination des modalites. 
entrainement etc.). la realisation des entrevues. les difTerentes operations d'analyse. 

a) Situations 

Les situations speclflques utilisees par la plupart des chercheurs cites presentent des 
avantages de contr61e mais en resti eignant les possibilites d'expression des enfants et en 
rendant quelque peu dlfllcile Taccds & leurs conceptions spontanees. Cette remarque 
tient evidemment compte de la discussion sur les techniques developpees. entre autres 
par Piaget (1937). Ces techniques sont Jusqu'ici principalement Tentrevue. la plupart du 
temps en face k face ou bien Tanalyse des corpus obtenus au cours du Jeu. avec ou sans 
materiel de stimulation tel que photos, dessins animes ou autres. Les chercheurs font 
generalement une analyse de contenu des verbalisations qui ont ete produites par les 
enfants. Cependant. I'entrevue peut reflet er inadequatement les connaissances des 
enfants et ces techniques ont souleve de nombreuses critique dont nous retiendrons 
celles de Bower (1978). Le premier probleme vient du fait que le Jeune enfant ne salt pas 
bien parler. c*est un handicap quand on veut acceder aux representations. Le second est 
plus important dans la mesure ou toute reponse est liee & la question posee et Piaget. dans 
la presentation qu'il fait de la technique clinlque. montre combien les questions posees 
peuvent suggerer des reponses ou condulre & des reponses «pour faire plaislr*. 

Dans le but de restrelndre parllellement les effets negatifs cites au long de la 
discussion, nous avons cholsl des situations famiueres qui se presentent au cours des 
activites libres de I'enfant. Ce sont done les activites de I'enfant qui guident 
I'experimentateur pour formuler ses questions qu'U doit cependant poser de telle sorte 
qu*une grille d'equlvalence en pemiette ensulte Tanalyse. De plus, comme Stambak et al. 
nous tenons k preserver la dynamlque de Taction et des interactions sociales qui doit 
favoriser chez Tenfant I'expression la plus large possible de ses conceptions. C*est done 
pour repondre & I'ensemble de ces conditions que notre cholx et notre examen se sont 
arretes sur la situation de Jeu coUectlf libre au cours de laquelle les enfants sont 
interroges selon un protocole que nous deflnlrons dans le paragraphe suivant. 
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b) Le DTOtocole 



La construction du protocole de questlonnement des enfants est inspirie des critdres 
issus de la definition de la coop6ration et il comporte six themes de questlonnement: 
-le groupe -I'actlvlti -robjet -Ic rdle -la regie -la coordination d'actions. Ces six 
themes sont d'abord diflnis en tciant compte des propositions de la litt^rature en 
psychosociologie et en psychologic du developpement (les definitions apparaissent dans 
le tableau 1) 



Tftbteflu 1 

Mfinitlons des thimes de qiietttonnement des enfiemts 

(rttome) 



Gnupti 

Rassemblement physique - le degri 
d*associatlon d'un ou de plusieurs 
Individus en relation avec la 
communalite plus ou moins grande 
de leur but ou acttvlte sous-Jacente. 
Les elements de participation 
permettent dldentifler ce niveau 
d*appartenance. 



Actlvlte: 

Definit les actions des invldidus 
correspondant & un cadre deiimite 
sodalement sous forme de tflches 
ayant un objectif reconnu et qui peut 
etre atte^nt sous forme de resultat 
ou de realisation. II qualifle 
roiganisation comportementale 
socialisee des individus. 



Objet: 

Conceme le materiel, les instruments 
utilises, les considerations sur les 
proprietes des objets aussi ble n que sur 
leur appartenance. L'objet symbollque 
entre aussi dans cette categoric ainsi que 
Tani^al personnalise. 



ROle: 

Delimitation des actions des difierents 
individus consideres dans un systeme 
social (ex.: pere, mere en milieu 
familial) il s'agit de Tattribution & 
chacun dans ce cadre, des tAches actions 
qui I'actualisent dans Tactivite. 



R£gle: 

Precise comment fonctionne Tactivlte, 
les exigences & respecter, le cadre formel 
et restrlctif dans lequel doivent se 
derotder les actions, n s'agit de 
conventions et non du simple resultat 
physique attribuable ou inherent i 
I'activite elle-meme. Qui les a 
formuiees, comment elles sont 
appliquees et les resultats qui en 
decoulent. 



Coordination des actions: 

Permet d'etablir le cadre temporel et 
spatial dans lequel se deroulent 
Taction, comment s*encha!nent les 
actions chez un ou plusieurs individus. 
Sont deflnis eg^lement les rapports 
temporaux et spatlaux de la 
microstructure motrice de Tactivite. 
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Ces definltloiis ont permls d'fitabllr pour chaque theme des questions-types d partlr 
desquelles le monlteur pouvait adapter ses questions aux clrconstances partlculi^res de 
la situation. 



c) L'entrevuc et In pontilation 

Le protocole pr6-6labli de I'entrevue a etc construit puis expfirlmentd au cours des 
stances d'entrainement en garderie par les quatre expgrimentateurs ce qui a permis 
d'apporter les corrections n^cessaires. Les activit^s llbres de six groupes de six enfants 
du prescoiaire Sg^s de deux, trois et quatre ans (deux groupes & chaque niveau d'dge) ont 
€t€ enregistrges & ralson de cinq stances de 30 minutes chacune rgpartles sur un oois et 
demi et dont trois & cette 6tape de la recherche seront analysfies ci-apr6s. Ces enfants. 
(trois gargons et trois fllles dans chaque groupe) appartiennent & des families de niveau 
socio-iconomique moyen, parlent tous la langue fran^alse et avalent un minimum de 
trois mois de presence dans la garderie avant le ddbut de I'expirimentatlon de telle & rte 
que nous itlons assur6s qu'aucun ne manifestatt un trouble quelconque tant au niveau 
CQgnltif qu'au niveau moteur. social ou du langage. Four Interrpger les enfants. au cours 
des stances de Jeu libre sur la representation qu'lls se faisaient de leurs actlvttte. six 
themes caracttrisant la cooperation ont €t€ utilises en respectant une repartition 
equUibree des questions entre les enfants et en tenant comiite des activltes qu'ils avalent 
entreprlses dans le groupe. Ces conditions etalent contrOiees toutes les 10 minutes. Les 
enfants rassembies dans une salle de Jeu etalent llbres de leurs activltes. lis disposalent 
de quelques Jouets tel que camions, livres. legos, cubes, ballons. La camera sulvalt 
systematiquement Texperimentateur afln qu'll soit dans le champ avec les enfants qui 
partlcipalcnt aux echanges. 

L'analyse des entrevues avalt pour objectlf d'etablir dans une perspective 
constructiviste des proflls qualltatifs des groupes bases sur les themes qui caracterisent 
la cooperation et de les comparer selon le niveau d'ftge des enfants. 

4 Les operations de I'analvBe 

Apres la transcription du corpus plusieurs codages successifs ont ete necessalres 
pour detenniner Tunite d*analyse. son niveau, le theme et flnalement le classement des 
reponses sur la base de Tunlte. 
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1- La transriintion 
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Toutes les verbalisations ont €t6 regroupies et transcrites d partir de tous les 
enregistrements de toutes les seances de tous les enfants. La fiche de transcription 
permet d'identifier ranimateur, le nom de celui auquel est adressi la question, celui qui 
repond et les £nonc6s. Chaque fois que des manques ou des dlfllcultds de comprehension 
ont entrain^ une fidellte inter-Juges au-dessous de 90% pour 50 enonc^s-moniteur ei 50 
inonc^s-enfants pris au hasard dans chaque stance. la transcription ttait rtvistt ou 
refalte pour cette stance, ce qui fut rarement le cas. 

2- Determination de rtmlt^ 

Pour choislr i'unlti minimale d'analyse plusieurs voies nous ^talent ofTertes: soit 
prendre comme unite la question. la rfeponse ou le bloc questlon/reponse. Les questions 
teUes qu'elles apparaissent dans le protocole ne foumissalent pas un cadre suffisant 
pour construire une unite d'analyse car elles ne privoyaient pas dtverses formes 
interactives que pouvalt susciter I'activlte cholsie par les enfants. Questions et r6ponses 
n'itaient done pas toujours en adequation. le choix de Tune ou I'autre comme unite 
s'aviralt inapproprii puisque la non adequation entrainait la suppression de I'unite 
concemde. Le bloc questlon-riponse semblalt plus adequate, mals 11 se montra restrictif 
et difficile & extraire des dlscours des enfants entre eux, des reponses d'enfants non 
interroges etc. Si I'unlte de base etait deflnie comme etant la plus petite unite 
interactionnelle significative correspondant au dialogue ordinaire. les probiemes lies & 
un dialogue dont la structuration est libre et dont le suivl n'est pas determine & I'avance 
etaient eiimines. Un second codage. ou «niveau d'analyse* permit de distlnguer les 
parties du corpus correspondant & un bloc question-reponse signlficatif evident des 
autres fomies apparaissant dans le corpus, soit des questions sans reponse. des reponses 
incomprehensibles ou des dialogues entre enfants. Ce codage permettra en outre de 
verifier par la suite le fait que les enfants eprouvent parfols des difflcultes pour repondre 
& certaines questions et d'autre part, d'isoler les unites quesUon/reponse pour fin 
d'analyse. 

3- Classement des unites dans les six themes 

Les difrerentes unites ayant ete codecs sont classees dans le theme auquel elles 
appartlennent suivant les definitions dejd exposees. Ce classement ne peut etre fait a 
priori en raison du rOle signlficatif Joue par le contcxte dans la condition «entrevue». La 
fldeilte inter-Juges est testee ^tematlquement pour chaque seance de chaque groupe. Le 
seuil d'acceptabllite etant de 90%. faute de quoi la seance fait I'objet d*une analyse 
commune Jusqu'd ce qu'un accord soit atteint sur la base des definitions retenues. 
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4- Le clas«:inni>nt des rAnnnses 

Lorsque toutes Ics unltds sont class6es dans Ic theme auquel elles appartiennent, 11 
s'agtt de les rtpartlr selon les difTdrents types de r£ponses qui dmergent de ce corpus. Ce 
processus n'est pas fait a priori mate par condensation successive des dlflerents blocs de 
quesUons-reponses significatifs, operation qui est ddterminde essentiellement par la 
signification de la reponse dans son contexte. 

n s*agit d*operations itdratives au cours desquelles une dquipe d'analyrstes doit, dans 
un thdme donn£, regrouper d'abord tous les thdmes identiques, puis ceux de contexte 
semblable ou les rdponses sont exactement Identiques. Puis dans une seconde 6tape, 
regrouper les questlons-rdponses ayant un sens identique, mals dont la fonne pcut 
dlffdrcr (Exemple: Question: Voulez-vous venii? Riponse: Oui - Rdponse: Je suis 
d'accord). Finalement, lors d'une troisidme dtape, rassembler les questlons-rdponses qui 
sont du mtoie ordre compte tenu de leur plus grande similarity d'dnoncds (Brunner 1987) 
en termes de description d'actions, de Jugements, d'cxplications, d'dvaluation, suivant 
qu'ils portent sur le MOI, I'autre ou le groupe. 

La condensation finale a pour objectif de caractiriscr les rdponses sous forme de 
hidrarchie qui s'inscrirait dans un continuum ddveloppemental. Get objectif est attelnt 
en utiUsant comme cadre du continuum de chaque thdme I'option thiorlque socio- 
constructivtete que nous avons adoptde dans cette recherche. C'est done en traduisant les 
trote lignes d evolution proposdes par Piaget et Inhelder et dans une perspective pn>che de 
celle de Brief (1983) que nous avons pu ddlimiter, pour chaque theme le cadre d'dvolution 
des conceptions que se font les enfants de leurs activitds, ces traductions apparaissent 
dans le tableau 2. 
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Tableau 2 



Tableau dea contlnua 
D6veIoppementaiiz dea 6 thfanea de la cooperation 



1" Du groupe organique au groupe consclenlis6. 

2* De raclMti globale sans finalit6s precises & ractivlte articuKe avec des flnalltis 
coordonnies dans le contexte. 

3- De Tobjet d*abord approprii & Tobjet aux proprietes dlstinctes faisant partie des 
ichanges Interlndivlduels. 

4- Du r6Ie indiflSrencii aux rdles qui se dislinguent nettement entre eux. 

5- De la iig]e d'abord automatique & la regie, fruit d une conscience autonome. 

6- D*actions discretes Justaposies sans continuity & des actions coordonnies et 
synchronis6es. 



La fidelity inter-analystes a iti contrOKe et devait atteindre le seuil minimal de 
90%, car dans le cas contralre, la stance itait rivlsie pour atteindre un consensus ce qui 
ne fut le cas que pour quelques stances seulement 

4 LMrtsultmta 

Le codage «niveau d*analyse» n'a permis de considirer comme <tant des unites 
signlflcatives que 39% des veibalisations des enfants. les autres discours s*av6rant des 
questions sans riponse ou dont les riponses etaient Incomprihensfbles ou inadiquates; 
comme il fallait sV attendre, le pourcentage d'unitis significatives itait moins ilcvt chez 
les enfants de deiax ans (voir tableau 3)* 

Les trois stances analys6es montrent les hierarchies construites dans chaque thime 
& partir de la totality des corpus sans distinction de stances de groupes ou d'enfants. Puis 
les groupes sont comparts en teraies de profils dessinds dans chaque hitrarchie. 
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Tableau 3 

Pourccntages d'unitfa de rtnonac aiilvant leg niveaux de rtoonse 
rt-nnn^Q HVnfiinf « de 2. 3 et 4 ang 



THEME 


NIVEAU 


AGE 


2 ans 


3ans 


4ans 




DES 


















REPONSES 


GROUPE 


1 


2 


3 


4 


5 


6 






REPONSES 


















NON 


60 


71 


64 


58 


57 


58 






CLASSEES 














GROUPE 


1 




66 


49 


45 


43 


45 


51 




2 




16 


28 


25 


21 


32 


11 




3 




l5 


13 


18 


19 


06 


09 




4 




13 


10 


12 


17 


17 


29 




ACnVITE 


1 




49 


30 


33 


42 


41 


32 




2 




40 


66 


43 


31 


13 


25 




3 




07 


02 


12 


11 


15 


44 




4 




04 


02 


12 


16 


31 


16 




OBJET 


1 




41 


46 


40 


52 


50 


25 




2 




21 


22 


30 


20 


15 


29 




3 




29 


28 


22 


17 


29 


39 




4 




09 


04 


08 


11 


06 


07 






1 




43 


25 


52 


44 


36 


23 




2 




16 


?1 


03 


11 


00 


03 




3 




27 


19 


21 


19 


39 


37 




4 




14 


25 


24 


26 


25 


37 




^EGLE 


1 




57 


69 


62 


47 


41 


37 




2 




12 


06 


10 


09 


12 


06 




3 




29 


17 


15 


34 


25 


34 




4 




02 


08 


13 


10 


22 


23 




:OORDINATION 


1 




59 


50 


27 


41 


33 


26 


DES 


2 




31 


38 


47 


28 


41 


47 


\CTIONS 


3 




02 


08 


10 


20 


10 


16 




4 




08 


04 


16 


11 


16 


11 
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1* Les ntveaux de rennnses 

Dans chaquc th^me les quatre niveaux dc rgporses sont hiirarchis6s cn fonction 
des continua cc qui apparait dans le tableau 4. 

Lcs niveaux ont €t6 daenr^n^s dans chaque hi6rarchie en tenant compte des 
rassemblements de riponses obtenues lors des operations it^ratives de sorte que les 
condensations successives des riponses conduisent & approcher dans tous les continua. 
une reduction assez iquivalente. Parmi les dilRrents essais que nous avons tenths en 
riduisant d cinq, quatre et trois classes de riponses, la classification & quatre niveaux a 
6t6 retenue pour tous les themes afin de consenrer le maximum de discrimination et en 
raison de la repartition du nombre des rgponses selon les classes, il est Evident que la 
reduction ne devait pas dipasser le moment ou une classe pr6sentant peu de diiTferentes 
rtponses par rapport aux autres n'avalt plus d'existence statistique possible. 

Le premier niveau de toutes les hierarchies rassemble les rtponses dans lesquelles 
lcs enfants rgpondent de fa(on automatique, cc qui est souvent pour eux une manlire de 
ne pas r6pondre ou de ne pas se laisser distrairc de leur activity. Cettn forme est apparue 
dans tous les thdmes. 

Dans les trois demiers niveaux dc chaque continuum, la dicentration est 
caract6ris«e par des riponses de type explicatif ou dans lesquelles I'enfant met en 
relation dilfererts Elements entre eux. Au dibut de chaque continuum la centration se 
traduit par un point de vue ggocentrique dans lequel les autres objeis sont rapportte i 
sou puis par degr6s la ddcentration se manifeste par des distinctions nettes entre les 
individus du groupe. les actions, les objets dans des interactions qui s'articulent de plus 
en plus. A ces trois niveaux d'Sge il semble que les enfants 6voluent rapidement dans le 
sens de la complexification des interactions en mfimc temps que dans celle de la 
diversification. 
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TftMcfttt 4 



Groupe 



/Vctivit6 



Objet 



Re^e 



1 
2 
3 
4 



3 
4 



1 
2 
3 
4 



2 
3 
4 



1 
2 
3 
4 



Coordination l 
des actions 2 

3 

4 



R£ponses mfcanlques ct centries sur Faction ct le moment present. 
Afllrmatlon de Tinclusion au groupe et la participation. 
Affirmation de Texclusion du groupe et de la participation. 
Fonnes rudimentalres d'explication concemant la participation. 

Ittponses mteanlques ax6es sur Faction «I6mentaire et procidant 
par designation. 

Determination de fagon discrete des elements constltutlfs de son 
activite propre. 

DescripUons de Forganisation de Facttvite et de son contcxte. 
Foraies rudimentalres d'explication et d'evaluation relatives & 
Facttvite soclallsie. 

Reponses micaniques et revendiquant la possession et 
FutillsaUon de Fobjet. 
Recoimalssance des objets en les identlfiant et en refusant les 
echanges. 

Description de Fobjet, de son utilisation et nommant son 
utilisateur. 

Reponses precisant les caracterlstiques des objets et des 
possibilites d'echange. 

Reponses mecanlcues et centrees sur les etats subjectlfs de 
Findividu. 

Reponses centrees sur l imitation. 

Distribution des rOles et description des actions les composant. 
Reponses mettant en evidence les diflferentes actions relatives aux 
diirerentB rOles en les ddcrivant et les expliquant. 

Reponses automatiques ou Faction est presentee comme 
obligatoire. 

Description des actions regies par la regie dans une perspective 
egocentrique. 

Mise en relief du rapport entre Fobllgatlon et les actions qui en 
decoulent. 

Evaluation et Justification des actions et resultats en relation avec 
les regies etablies. 

Reponses automatiques. 

Determination des actions immediates et discretes dans Fespace 
alnsl que des aci. Mrs. 

Description et e^> lication des modalites de Faction et de leur 
Simple enchainement. 

E^raluation et planlTication du fonctionnement et de ses resultats. 
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FIGURES 



Repartition des pourcentages de r6ponse moyens 
suivant les nWeaux de rfeponse et les 3 groupes d'age (2, 3 et ^ ans) 
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Conclusion 

La demarche utilis6e dans cette £tude a permis de construire pour cheque th^me 
constitutiT du concept de cooperation une hierarchic des t^'pes de r^ponses que font les 
enfants de ces six groupes lorsqu ils sent interroges au cours de leurs activity libres. La 
force de cette demarche est dans la succession d etapes dont la r6p£tition pennet d'exercer 
un contrdle systematique et dans la mise & Jour der. conceptions d6veIopp£es par les 
enfants. 

En eflet. chaque hierarchic est la resuliante d'une condensation des donn6es par 
operations it6ratives sur la base du prlncipe de similarity approcn^e. L'itude des 
modalitds de regroupement. & chaque £tape foumlt un canevas implicite & partlr duquel 
les analystes finalisent leurs decisions, les consensus et le niveau de fidillt£ constituent 
les crit^res de validity. Cependant, ces crit^res pounaient faire I'objet d'une analyse 
approfondie comme devrait igalement le faire la procedure bas£e sur le prlncipe de 
similarity approchde inspire de la discussion que fait Brunner (1987) sur le prlncipe de 
simUarlti proximale de Campbell. Notre analyse devrait se situer dans I'optique de 
Campbell selon lequel la validity ne peut ttse que le produit resultant de la conflmiation 
mutuelle que rtelisent les membres d'une communauti scientiflque. Les d!3%rents 
regroupements qui ont €t€ obtenus dans chaque thtaie sent ensuite aMonnes en niveaux 
hiirarchisis s'inspirant des grandes lignes d'6volution telles que difinies par I'teole 
piagitienne. Lc choix de quatre niveaux pour chaque hierarchic est dependant, comme 
on I'a vu, de la conjugaison de la quantity de rdponses diverses obtenues pour chaque 
hierarchic et des operations iteratives qui ont participe d la condensation; I'emeigence 
de ces regroupements etant tributalre d la fois de la situation et du nombre d'occasions 
dont beneflclaient les enfants pour s'expliquer. 

L'examen des quatre niveaux incite & s'interroger sur la signification du premier 
niveau et sur la quantlte de corpus non utilisable. Quelle est en effet la reelle portee de ces 
reponses automatiques que Ton retrouve en plus ou moins grande quantlte dans chaque 
hierarchic et pour tous les groupes d'flge? Notre interpretation d ce stade de la recherche 
est que I'enfant choisit. soit ne pas repondre. soit d'eiuder le probieme pose ou. n'etant 
pas en mesure de foumlr une reponse satlsfaisante dc rester muet. Pour obtenlr une 
reponse plus explicite. I'lnterrogation des enfants exige repetitions, reprises et 
approfondissement de ce que proposent les enfants. La technique clinlque adaptee de 
celle utilisee par I'ecole piagetienne rencontre ici toutes les mises en garde soulevees par 
Piaget qui se defiait tout particulieremfnt des suggestions que les questions pouvaient 
provoquer. Dans les conditions que nous avons choisies. ce probieme subsiste et 
necesslte de revoir les questions posees afln que Ton pulsse. dans la mesure du possible, 
eiiminer du corpus les possibilites de reponses inadequates. incomprehenslbles et 
techniquement inutilisables. Ce choix aurait done pour consequence dans une 
perspective d'analyse inferentielle de relativiser les dKTerentes reponses les unes par 



24 



19 

rapport aux autres pour tenlr compte des repetitions des questions dans la comptabilite 
des unites. L'essentie! du travail est done d'^laguer le corpus foumi par les reponses des 
enfants pour mettre en evidence celles qui pourraient faire I'objet d une analyse line de 
contenu susceptible de fournir des indications precises sur le processus de 
developpement des conceptions sociales des enTants, ce qui fut indirectement le but de la 
procedure utilisee. 

Si les hierarchies eiaborees dans cette etude exploratoire autorlsent la comparaison 
des groupes et des individus entre eux, elles ne permettent pas de dresser un tableau 
d'equivalence entre elles. Cette echelle d'equivalence serait cependant fort Interessante 
pour esquisser des profils developpementaux ce qui faciliterait une meilleure 
comprehensior de ce processus de socialisation qu'est la cooperation. L'eclalrage actuel 
des donnees ne donne qu'un tableau morceie du processus complexe qui nous interesse 
dans son aspect developpemental. Cependant, il montre I'cxistence d'un enchevetrement 
des notions dont probablement Farticulatlon peut expliquer comment I'enfant se situe, & 
un moment donne dans le monde social. 

Les resultats obtenus par chaque groupe d'flge montrent que ceux-ci se differencient 
par la fagon dont sont repartis les pourcentages dans chacun des quatre niveaux, mals 
non pas par la presence ou Fabsence de reponse & un certain niveau dans un dge donne. n 
ny a done pas d'apparltlon subite d'un niveau d un dge detemilne. Ces resultats, quoique 
concemant les representations, reprodulralent les conclusions d'autres auteurs (Sutton 
Smith et al 197&) selon lesquelles la gamme des Jeux ou des activites dans lesquels 
s'engagent les enfants d'dge en dge augmente sans pour autant que ceux aprartenant & 
rage precedent soient abandonnes. Ceci explique la presence des quatre niveaux chez les 
enfants plus dges, mais non pas la presence de niveaux superleurs, meme en petites 
quantites, chez les enfants de deux ans. On pourrait admettre que les potentialites de la 
cooperation se trouvent d€}& d cet Sge et que son emergence est fonction des conditions de 
Fenvironnement Sl un moment donne. Mais on peut aussi attribuer un pouvoir 
discrlminatif llmite aux niveaux obtenus, ou questionner rutilisation du principe de 
similarite pour etabllr la classification des reponses et meme estimer que les tranches 
d'dge, etant trop proches, ne peuvent faire emerger des diflerences radicales entre les 
groupes. Cependant une explication theorique de ces resultats est aussi disponible dans 
la mesure ou les enfants manifestent dans leurs activites de plus grandes difi'erences 
dans leur conduite que dans la conception qu'ils evoquent d travers leur verbalisation. 
Les positions theoriques constructivistes attribuent en elTet un rdle central & Taction 
dans le developpement de la connaissance. Dans leurs travaux, Piaget, Doise, Mugny et 
Brief ont montre comment les coordinations des actions conduisent progressivement A 
une realite construite stable que Piaget explicite en ces termes: «il se manifeste une serie 
de decalages en comprehension et non seulement en extension, lenfant d*un Sge donne 
etant moins avance sur le plan verbo*conceptuel qu'il ne Test en egard aux operatiors 
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correspondantes, sur Ic plan de ractlon**.! 

La presence de rtponses aux niveaux trois ct quatre chez les enfants de deux ans. 
semble €lre le fait d*enfants isolis, qui seraient sculs responsables des pourcentages 
d*ailleurs plus rtduits que ceux qui apparaissent aux deux autres niveaux d*age. U 
s'agirait pour ces enfants d une Emergence de rdponses au-deld de leurs possibilitis 
actuelles et pour cette raison fugaces mais qui sont des signes avant-coureurs de leur 
niveau futur. Cc niveau sera attclnt lorsque les manifestations dans chaque hl6rarchie 
s*articuleront en coordinations plus complexes entre clles ct reprisenteront un 
ddveloppement r6el dans les conceptions des enfants relatives & la cooperation. 

La perspective critique systteiatlque que nous avons aaoptfie dans cette discussion 
nous Incite d poursulvre Tanalyse de validitd d tous les niveaux de la demarche mals 
d*ores et d6JS il apparalt d une manlgre ftvldente S travcrs Tcnsemble de cette 6tude et des 
analyses qu*elle comporte que ces six groupes dans Fintervalle d*ages consid6r6. 
evoiuent. lis se caractirisent par le passage c'une conception organique. micanique d 
une conception plus complexe ou les interrelations entre Individus sont con^ues de fagon 
plus articulie. Les enfants parviennent en quelque sorte & figurer leurs Interactions 
coop6ratives trfes progressivemeni en articulant Jes notions constitutives de la 
cooperauon selon une trame qui . ^sit & mettre en ^dence. 

Cette trame serait le lieu d*ajustements successifs qui ddpendraient du Jeu des 
coordinations internes et des interrelations dans lesquelles les enfants sont lmpliqu6s. 
Une telle perspective situe Tdvolution de Fenfant et celle du groupe comme 6tant le 
risultat des interactions it^ratives des regulations individuelles et collectives, ce que 
dans la conception psychosocial du d^eloppement Doise lllustre par la notion de 
«spirale de causalite». 



L'auteur tlent A remernier tout particuli£rement Bladamc Nr.dine Bednarz, dlrectrlce 
du CIRADE pour ion aide, tea commentalres et ses encouragemetits tout au long de la 
recherche. 



1- Piaget.J. CnnftfrurHon Au r^el rhf^. l>nfant. p. 317 
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